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La nueva ecología del aprendizaje supone un 
cambio en el dónde y el cuándo aprender. 
La escuela sigue siendo un contexto 
imprescindible de aprendizaje, pero cada vez 
tienen más peso otros entornos informales. 
La necesidad de aprender trasciende los 
años de educación formal. Las distintas 
trayectorias de aprendizaje, que ahora están 
desconectadas, deberían integrarse y ser 
la base de una mayor personalización del 
aprendizaje. Esta nueva ecología conlleva 
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Podemos dar por consensuado, en el 
discurso teórico, que la educación tras-
ciende la escolarización; aprendemos y 
nos desarrollamos en distintos contex-
tos, sólo uno de los cuales es la escuela. 
También se ha consolidado el acuerdo de 
que, por lo tanto, la coordinación de ésta 
con el resto de los entornos educativos 
es un elemento clave de la calidad de la 
enseñanza. Se asume asimismo la nece-
sidad de que las instituciones escolares 
establezcan alianzas que trabajen con 
otros agentes sociales en una estructura 
de red que potencie las metas de todos 
ellos. La tesis que argumentaré en este 
artículo es que estos supuestos han 
implicado un cierto avance en el marco 
teórico que, sin embargo, es necesa-
rio articular en un enfoque global y que 
además en la mayoría de los casos no se 
ha traducido en nuevas prácticas educa-
tivas realmente innovadoras a pesar de 
que entrañan un cambio profundo en la 
manera de educar. 
La afirmación que a nuestro juicio 
mejor sintetiza este enfoque global es 
que en la educación no sólo ha cambiado 
el qué y el cómo aprender; sino también y 
fundamentalmente el dónde se aprende 
y el cuándo se aprende (Banks, Au, Ball, 
Bell, Gordon,  Gutiérrez, HeatH, lee, lee, 
MaHiri, nasir, Valdés y zHouet, 2007). Las 
personas (y en especial los niños y jóve-
nes) aprenden muchas cosas fuera de la 
escuela y tendrán que seguir aprendiendo 
a lo largo de la vida, como consecuencia 
de la sociedad de la información (Castells, 
2000; HunG, liM y JaMaludin, 2014; tedesCo, 
2000). Esto ha modificado lo que Barron 
(2006) denomina “ecología del aprendi-
zaje”, es decir, el conjunto de contextos 
(físicos o virtuales) que ofrecen oportu-
nidades de aprendizaje. Cada contexto 
implica una configuración propia de acti-
vidades, materiales, recursos, relaciones e 
interacciones que emergen de ellas. 
Esta constatación tiene múltiples con-
secuencias, pero nos centraremos en las 
dos que consideramos más relevantes. 
Una primera derivada es el debate acerca 
de la posible pérdida de influencia de la 
escuela. ¿El hecho de que los alumnos y 
alumnas aprendan en otros entornos resta 
relevancia a los aprendizajes escolares? 
Sin duda implica cambiar profundamente 
la enseñanza, pero creemos que de hecho 
le atribuye mayor importancia, ya que es la 
institución responsable de conseguir que 
todos los estudiantes hayan adquirido los 
recursos necesarios para aprender en dis-
tintos contextos y para continuar hacién-
dolo cuando hayan acabado su educación 
formal. Enseñar a aprender a aprender, 
a lo “largo y amplio de la vida” (Banks y 
otros, 2007), es pues la tarea específica e 
ineludible de la escuela. Aquellos centros 
que no preparen a su alumnado para este 
reto lo estarán colocando en una situación 
de desigualdad de oportunidades. La rele-
vancia de la educación escolar estaría por 
tanto fuera de toda duda. 
La otra consecuencia es el énfasis en 
la personalización del aprendizaje como 
eje vertebrador de la calidad de la ense-
ñanza. Puede que al lector este término 
le resulte en principio poco estimulante, 
incluso manido. Sin embargo, supone un 
avance con respecto a la idea de atención 
a la diversidad que hasta ahora aunaba la 
aspiración de ofrecer una enseñanza de 
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calidad a todos los alumnos en una escuela 
inclusiva. El concepto de diversidad sigue 
siendo clave, pero el de personalización 
añade el énfasis en las trayectorias indivi-
duales de aprendizaje. Niños y jóvenes se 
construyen como aprendices en distintos 
contextos educativos que es preciso ayu-
dar a articular en una experiencia integra-
dora en cuya configuración tiene un papel 
esencial el propio alumno. En palabras de 
César Coll: 
[…] el alumno no es simplemente 
alguien con unas características que se han 
de tener en cuenta y con unas necesidades 
de aprendizaje que se han de satisfacer: 
es ante todo alguien con voz y capacidad 
reconocida para participar, a partir de sus 
características, aspiraciones e intereses, 
en la identificación de necesidades de 
aprendizaje y en la definición y control 
del camino para satisfacerlas (Coll, en 
prensa, p.10.)
La creciente influencia de otros con-
textos educativos (prácticas sociales 
de ocio o escenarios informales como 
museos, ludotecas, entornos de aprendi-
zaje o de juego on-line…), si bien no resta 
valor a los que vienen estando presentes 
(familia y escuela), requiere en ellos una 
profunda transformación que debe partir 
de supuestos comunes. ¿Cuáles serían 
los ejes clave de estos cambios?
Líneas maestras en los centros 
escolares
La escuela tiene que favorecer que los 
alumnos vayan tomando conciencia de su 
trayectoria de aprendizaje no sólo en rela-
ción con las experiencias que tienen lugar 
en los tiempos y espacios escolares; sino 
con todas aquéllas que forman parte de 
su vida cotidiana. La elaboración de pla-
nes personalizados de aprendizaje puede 
parecer una meta inalcanzable, pero no 
lo es si se toma la perspectiva tempo-
ral de toda la educación obligatoria y de 
un equipo docente conjunto que ejerce 
influencia educativa en coordinación con 
la familia; planes con un foco amplio y a 
largo plazo que confieren identidad propia 
y compromiso compartido a la escolaridad 
completa de cada alumno. Personalizar el 
aprendizaje no significa hacer cosas dis-
tintas con cada alumno. Significa planifi-
car las actividades de manera que puedan 
realizarse de formas distintas (ritmos y 
estilos de aprendizaje diversos, énfasis 
diferentes, intereses y motivaciones varia-
das, etcétera).
 El aprendizaje tiene su origen en las 
actividades y experiencias de los niños y 
jóvenes; en el caso de la escuela la activi-
dad no es suficiente ya que el objetivo no 
es sólo actuar sobre el mundo sino com-
prenderlo. Pero esta función epistémica 
no debe hacernos olvidar que la clave 
del aprendizaje está en el sentido que las 
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actividades tienen para los aprendices. El 
sentido no es una condición previa, no sig-
nifica que haya que plegarse tan sólo a los 
intereses que espontáneamente muestran 
los niños y jóvenes. El sentido se cons-
truye, pero nunca al margen de la activi-
dad. De sus características depende en 
gran medida el nivel de motivación y de 
compromiso del alumno. 
La relevancia de las actividades va unida 
a su vez a su autenticidad. En el contexto 
escolar esta demanda se traduce en la 
selección de los aprendizajes pero sobre 
todo en las metodologías utilizadas. Las 
metodologías basadas en proyectos, pro-
blemas o talleres ofrecen experiencias con 
mayor sentido (MarCHesi y Martín, 2014). 
La artificialidad de la organización escolar 
en una secuencia de materias que deben 
interrumpirse cada hora no puede seguir 
manteniéndose. Los tiempos y los espacios 
deben estar al servicio de una organiza-
ción que promueva actividades con sen-
tido dentro de los planes personalizados. 
Pero un plan personalizado no se limita 
a las experiencias escolares; sino que inte-
gra aquellas otras que son clave en la 
vida del alumno o alumna. La identidad 
de aprendiz de muchos de ellos puede 
que pivote sobre las habilidades sociales 
que desarrolla con su grupo de amigos, el 
deporte que ejercita, la música que con-
sume o produce, el voluntariado que rea-
liza, las actividades literarias que lleva a 
cabo (teatro, cuentacuentos, blogs…). Los 
docentes atentos y sensibles siempre han 
sabido identificar el valor de estas expe-
riencias de aprendizaje para el desarro-
llo de sus alumnos y, más en concreto, 
para el éxito escolar. Todo niño o joven 
tiene ámbitos en los que brilla. El riesgo 
está en que la escuela desperdicie estos 
anclajes del sentido del aprendizaje por-
que no se conocen o porque no se consi-
deran valiosos. 
Esta vía de avance supone también 
construir lazos estables con otros contex-
tos educativos. Una vez más, el punto de 
inflexión estaría en trascender el carácter 
anecdótico de esta vinculación. No nos 
referimos a hacer una salida a un museo 
o a un evento musical, sino a contar de 
forma continuada y sustantiva con estos 
recursos cuando hacemos la programa-
ción; a superar la tendencia endogámica 
que caracteriza a la escuela y asumir en 
la práctica que nos entrelazamos sin por 
ello diluirnos. El enfoque del “aprendizaje 
conectado” es una clara línea de futuro.
¿Es viable una propuesta de este tipo? 
Sin duda implica más trabajo, pero el 
balance resulta a todas luces positivo. 
La mayor desazón de los docentes viene 
de la perdida de sentido que muestra en 
muchos casos el alumnado. El desengan-
che de una parte importante de los alum-
nos es una realidad constatable, pero que 
puede modificarse, ya que no sé debe a un 
cambio en la esencia de las nuevas gene-
raciones sino en las prácticas sociales y 
en las nuevas demandas que implica para 
la escuela la sociedad de la información. 
Como toda innovación, impulsarla exige 
diseñar procedimientos compartidos por 
el conjunto del equipo docente y protoco-
lizarlos hasta que se conviertan en una 
rutina; en una seña de identidad de la cul-
tura del centro.
Implicaciones para las familias
Reconceptualizar la educación desde 
esta perspectiva, es decir, entender que 
el aprendizaje se lleva a cabo en distin-
tos contextos educativos que contribu-
yen todos ellos de forma muy relevante 
al desarrollo de niños y jóvenes, conlleva 
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también cambios notables en las funcio-
nes de los progenitores1. Uno de ellos se 
refiere a la coordinación con la escuela. 
¿Quién mejor que la familia puede ayu-
dar a los docentes a conocer esa parte 
de la vida del alumno que les es ajena? 
No se trata de utilizar a los padres como 
meros informantes sino de compartir el 
diseño de las distintas trayectorias de 
aprendizaje, desde un estatus de autén-
tica corresponsabilidad. En una relación 
equilibrada, los progenitores no intenta-
rán invadir el espacio de competencia de 
los docentes respetando su pericia en el 
ámbito instruccional; el profesorado, por 
su parte, respetará y valorará los espa-
cios de decisión de los progenitores y 
reconocerá sus recursos sin adoptar po-
siciones de superioridad. Orientar a las 
familias cabe en esta relación, pero no 
desde una concepción que considera que 
éstas no están haciendo bien sus funcio-
nes y es necesario definírselas desde las 
necesidades de la escuela. Los planes 
personalizados de aprendizaje deberían 
por tanto elaborarse conjuntamente y 
servir de guía para ambas instituciones 
educativas.
1 Utilizamos este término para referirnos a los 
padres y madres y a cualquier otra figura que 
ejerza las responsabilidades que la parentalidad 
implica.
Pero las funciones de la familia tras-
cienden la coordinación con la escuela 
precisamente porque ella sí está presen-
te en los distintos contextos educativos. 
Como señala rodriGo y PalaCios (1998), los 
progenitores ejercen una influencia edu-
cativa directa sobre el sujeto en desarrollo, 
pero también una indirecta a través de la 
estructuración del resto de contextos edu-
cativos en el que éste se desenvuelve. Son 
los progenitores quienes eligen el colegio 
de sus hijos, quienes organizan sus rutinas 
de ocio y con ello en gran medida sus rela-
ciones sociales; quienes, en último térmi-
no, configuran las prácticas sociales en las 
que van a participar y aprender.
Desde esta perspectiva, la elección del 
colegio o instituto es una decisión de mucha 
responsabilidad que no siempre está sufi-
cientemente fundamentada. ¿Qué criterios 
usan los progenitores para esta selección? 
¿Responden a opciones fundamentales 
de modelo educativo o relacionadas más 
bien con el tipo de población escolar o los 
recursos materiales del centro? ¿Ofrecen 
los centros información suficiente para 
que las familias puedan valorar las señas 
de identidad de los distintos proyectos? 
Para apoyar este proceso sería necesario, 
por una parte, que los centros lo organi-
zaran desde el convencimiento de que las 
familias tienen que comprometerse con la 
escolaridad de sus hijos y que la meta tras-
ciende por tanto el objetivo más ligado al 
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marketing. Por otra, sería bueno reconocer 
que no se trata una decisión sencilla y que 
habría que formar a los progenitores para 
que comprendieran la complejidad que 
conlleva, las consecuencias que se deri-
van y la colaboración que va a requerir 
por su parte.
¿Cuánto tiempo pueden dedicar los 
hijos e hijas a las actividades extraesco-
lares? ¿Cuáles son las más adecuadas? 
¿Qué peso debe tener su opinión en la 
decisión? Los criterios para estructurar 
el ocio de niños y jóvenes tampoco son 
fáciles de establecer y no está garanti-
zado que los progenitores vayan a estar 
acompañados por expertos cuando tie-
nen que tomar decisiones en este ámbi-
to. Sin pretender dar recetas simplistas, 
existe conocimiento fundamentado que 
permite orientar a las familias. Las ac-
tividades extraescolares son positivas 
siempre que aseguren un tiempo diario 
para el juego libre y para las tareas es-
colares (MarsH y kleitMan, 2002). No hay 
un horario predefinido, el equilibrio entre 
estos tres elementos imprescindibles pa-
ra el desarrollo es la clave del éxito. Es 
preciso ajustar la organización a cada 
caso y revisarla periódicamente, sin vivir 
como un fracaso que pueda abandonarse 
una actividad. Estas actividades deben 
ser experiencias que resulten satisfacto-
rias para los niños y jóvenes, lo que no 
significa que no impliquen esfuerzo y te-
nacidad. Y no deben entenderse única ni 
principalmente como refuerzo de habili-
dades académicas. 
Por último, ¿qué parámetros deben te-
ner en cuenta los progenitores para regular 
el uso de las TIC? Un reciente estudio de la 
Unión Europea, realizado con familias con 
hijos entre 0 y 8 años (RC, 2015; MatsuMoto, 
aliaGas, MorGade, Correro, Galera, ronCe-
ro y PoVeda, 2016), pone de manifiesto que 
¿Dónde encuentran las familias ayuda
para tomar con acierto las numerosas y
relevantes decisiones que acaban configurando
los diversos contextos educativos
de sus hijos e hijas?
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el tiempo dedicado a las tecnologías digi-
tales no está poniendo en peligro el resto 
de las actividades de ocio; que los progeni-
tores intentan ejercer control tanto sobre 
el tiempo como sobre los contenidos a los 
que acceden sus hijos sin tener suficien-
temente en cuenta que hay que promover 
una progresiva autorregulación; y que 
los progenitores no siempre tienen claros 
los riesgos ni aprovechan todas los bene-
ficios de las TIC. 
¿Dónde encuentran las familias ayuda 
para tomar con acierto las numerosas y 
relevantes decisiones que acaban confi-
gurando los diversos contextos educati-
vos de sus hijos e hijas? Resulta realmente 
ingenuo y peligroso creer que las familias 
están bien preparadas para cumplir con 
las máximas garantías con esta función 
de estructuración. La existencia de recur-
sos de apoyo familiar, en las distintas for-
mas que estos pueden tomar, son una de 
las manifestaciones más claras de que la 
sociedad ha entendido que la educación 
es más que la escolarización, y consti-
tuyen una vía prometedora para avanzar 
en coherencia con la nueva ecología del 
aprendizaje. La escuela tiene una respon-
sabilidad ineludible en esta tarea, pero yo 
no es la única ni necesariamente la ins-
tancia más importante en ella. 
Ojala estas breves reflexiones sirvan 
como homenaje a todos los padres y maes-
tros (y madres y maestras) y contribuyan a 
celebrar como se merece los 50 años de la 
revista •
